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El desarrollo de la memoria:
avances significativos y nuevos
desafíos
CARLOS HERNÁNDEZ BLASI* Y DAVID F. BJORKLUND**
*Universidad Jaume I, Castellón; **Florida Atlantic University, Florida (USA)
Resumen
En este artículo, se revisan las investigaciones realizadas sobre el desarrollo de la memoria infantil durante
los últimos 30 años y se identifican cinco áreas en las que se han logrado avances significativos: el desarrollo de
las estrategias de memoria, la función de la base de conocimientos en la memoria, el desarrollo de la memoria a
corto plazo y de trabajo, el desarrollo de la memoria en los bebés, y el desarrollo de la memoria autobiográfica.
En la segunda parte del artículo, se sugieren algunas líneas de investigación interesantes para el futuro, y, más
concretamente, se proponen a los investigadores en este campo cinco temas específicos: la neuropsicología del desa-
rrollo de la memoria, los modelos evolucionistas del desarrollo de la memoria, la memoria implícita, algunas
nuevas aproximaciones a las estrategias de memoria, y la construcción y destrucción de los recuerdos infantiles.
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gía evolutiva, enfoque de procesamiento de la información.
Memory development: Accomplishments
of the past and directions for the future 
Abstract
In this article, we review research on memory development  performed over the last 30 years and identify five
areas in which major accomplishments have been achieved: the development of memory strategies, the role of
knowledge base on memory performance, the development of short-term and working memory, the development of
infant memory, and the development of autobiographical memory. In the second part of the article, we suggest
directions for the future and propose five topics for memory development researchers to pursue: neuropsychology of
memory development, evolutionary models of memory development, implicit memory, some new approaches to
memory strategies, and the construction and destruction of children’s memories.
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Se han descubierto muchas cosas sobre el desarrollo de la memoria en los
niños desde que John Flavell planteara en 1971 su famosa pregunta, “¿Qué es lo
que se desarrolla durante el desarrollo de la memoria?” El testimonio de esta cre-
ciente e importante recopilación de conocimientos queda de manifiesto en la
serie de sucesivas revisiones que se han venido publicando periódicamente desde
entonces (e.g., Brainerd y Pressley, 1985; Brown, Bransford, Ferrara y Campione,
1983; Chi, 1983; Fivush y Hudson, 1990; Howe, Brainerd y Reyna, 1992;
Kail, 1979, 1984, 1990; Kail y Hagen, 1977; Ornstein, 1978; Perlmutter,
1980; Pressley y Brainerd, 1985; Pressley y Schneider, 1997; Schneider y Bjor-
klund, 1998; Schneider y Pressley, 1989, 1997; Schneider y Weinert, 1990;
Weinert y Perlmutter, 1988; Weinert y Schneider, 1995). El campo del desarro-
llo de la memoria ha sido uno de los más dinámicos durante los últimos 30 años,
y, al comienzo del nuevo milenio, resulta tal vez apropiado echar un vistazo a
cuáles han sido los mayores avances realizados hasta la fecha y sugerir nuevas
líneas de investigación para el futuro (e.g., Cowan, 1997a; Gathercole, 1998;
Schneider y Bjorklund, 1998).
CINCO AVANCES IMPORTANTES
Es difícil y tal vez un poco arbitrario seleccionar una pequeña muestra de
“avances importantes” en el desarrollo de la memoria puesto que la era moderna
de la investigación en este campo empezó, como ya se ha señalado, hace 30 años.
Además, históricamente se han dado con cierta frecuencia solapamientos entre
las diferentes tradiciones de investigación, tanto a un nivel teórico como concep-
tual. Sin embargo, es posible identificar cinco áreas en las que, a nuestro juicio,
se ha producido un incremento significativo de conocimientos: estrategias, base
de conocimientos, memoria a corto plazo, memoria en bebés y memoria auto-
biográfica.
1. El desarrollo de las estrategias de memoria
Las estrategias de memoria han sido el tema “por excelencia” en la investiga-
ción infantil sobre el desarrollo de la memoria (ver Schneider y Bjorklund, 1998;
Schneider y Pressley, 1997). Es comprensible por qué el campo del desarrollo
estratégico empezó con el tema de las estrategias de memoria. Las estrategias
constituyen los medios a través de los cuales las personas resuelven complicados
problemas, y su desarrollo supone un incremento del control intencional de los
niños sobre su propia cognición. El desarrollo del control intencional es una
cuestión importante, tanto teórica como prácticamente, y el desarrollo de las
estrategias se ubica en el centro de esta cuestión clave del desarrollo cognitivo
(ver Bjorklund, 2000, Capítulo 1 para una discusión); la investigación sobre el
desarrollo de las estrategias de memoria proporcionó algunas de las mejores
pruebas sobre cómo y cuándo se desarrolla este control intencional.
La investigación realizada durante las pasadas tres décadas ha servido para
documentar cambios regulares asociados a la edad para la mayor parte de las
estrategias de memoria, así como para identificar tres tipos generales de
“deficiencias” que los niños de diferentes edades experimentan con respecto al
uso y al beneficio obtenido de las estrategias de memoria. En lo que concierne al
curso del desarrollo o la función evolutiva general, los niños raramente se com-
portan de forma totalmente estratégica antes de los 6 años de edad. Aunque los
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niños en edad preescolar se pueden comportar estratégicamente en algunos con-
textos (e.g., DeLoache y Brown, 1984; DeLoache, Cassidy y Brown, 1985) sus
estrategias son raramente tan complejas y efectivas como las mostradas por los
niños mayores. El empleo de estrategias de memoria eficaces empieza a desarro-
llarse de forma habitual entre los 7 y los 13 años de edad, a menudo bajo la tute-
la de padres, profesores, y niños mayores. La repetición es a menudo una estrate-
gia de uso temprano, aunque los niños normalmente adoptan un estilo “pasivo”
(i.e., repetir sólo una palabra a la vez), y solamente más tarde utilizan el estilo
más “activo” y eficaz de repetición acumulativa (e.g., Ornstein, Naus y Liberty,
1975). Los niños pequeños pueden ser fácilmente inducidos a usar una estrategia
de organización sencilla, pero generalmente no lo hacen por propia iniciativa
hasta los 8 o 9 años de edad, o incluso más tarde; y en el caso más complicado de
las estrategias de elaboración su utilización no acostumbra a manifestarse hasta la
adolescencia, si es que finalmente se manifiesta (ver Schneider y Pressley, 1997).
Esta descripción del desarrollo estratégico infantil refleja ante todo una visión
“sintética” de lo que sucede realmente, o, dicho con otras palabras, es una des-
cripción de lo que un niño “promedio” hace durante “la mayor parte del tiem-
po”. Sin embargo, se está descubriendo actualmente que incluso los niños peque-
ños disponen de una variada serie de estrategias que utilizan, con frecuencia
variable, para resolver problemas parecidos (ver apartado “Nuevas líneas de tra-
bajo”). Ciertamente la sofisticación en el uso de una determinada estrategia
puede incrementarse con la edad, y las estrategias más complejas no suelen estar
disponibles en los niños pequeños. No obstante, el desarrollo de las estrategias
de memoria no debería ser visto como una sustitución de estrategias ineficaces
por otras cada vez más eficaces, sino más bien como el cambio en la frecuencia
con que las diferentes estrategias son empleadas para resolver problemas de
memoria parecidos (ver Bjorklund y Douglas, 1997; Coyle y Bjorklund, 1997;
McGilly y Siegler, 1989, 1990; Siegler, 1996).
Las estrategias, a diferencia de otros aspectos del desarrollo de la memoria, no
siempre se desarrollan “espontáneamente”, sino que en ocasiones requieren de
una enseñanza explícita. El grado en que los niños pueden beneficiarse y, de
hecho, se benefician, de la instrucción estratégica condujo al descubrimiento de
dos tipos de “deficiencias”: 1) una deficiencia de mediación, conforme a la cual los
niños no son capaces de utilizar una estrategia incluso aunque alguien les mues-
tre cómo hacerlo (e.g., Reese, 1962), y 2) una deficiencia de producción, conforme a
la cual los niños que no usan espontáneamente una estrategia acaban usándola
una vez que se les ha instruido, mostrando una mejora significativa en la resolu-
ción de la tarea. La mayor parte de las investigaciones sobre el desarrollo estraté-
gico durante los años setenta y ochenta se ocuparon de las deficiencias de pro-
ducción (las deficiencias de mediación han recibido realmente escasa atención
investigadora), con los estudios de entrenamiento convertidos en el caballo de bata-
lla de los investigadores (ver Harnishfeger y Bjorklund, 1990 para una revisión).
Básicamente, se asumía en aquel entonces que si se era capaz de enseñar a los
niños a usar y beneficiarse de una estrategia, no sólo se demostraría que los niños
tienen la habilidad conceptual subyacente para ejecutar la estrategia, sino que se
podrían averiguar cosas importantes sobre el desarrollo controlando cuidadosa-
mente los factores que se manipulan durante el entrenamiento.
Un tercer tipo de deficiencia fue identificada a finales de los años ochenta,
siendo llamada deficiencia de utilización por Patricia Miller (Miller, 1990; 1994;
Miller, Haynes, DeMarie-Dreblow y Woody-Ramsey, 1986). Una deficiencia de
utilización tiene lugar cuando los niños que usan una estrategia se benefician
nada o muy poco de dicho uso. La existencia de deficiencias de utilización cues-
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tionó las interpretaciones tradicionales de la bibliografía disponible sobre el
desarrollo estratégico, es decir, que el uso de las estrategias era el directamente
responsable de la mejora evolutiva de las tasas de recuerdo. Además las deficien-
cias de utilización no ocurrían de forma ocasional: Miller y Seier (1994), en una
revisión de 30 años de investigación, informaron de la existencia de pruebas cla-
ras o, en el peor de los casos, parciales, de la presencia de deficiencias de utiliza-
ción en más del 90% de todos los experimentos que examinaban el uso infantil
espontáneo de las estrategias de memoria; de igual modo, se han encontrado
pruebas de la existencia de deficiencias de utilización en más del 50% de los
estudios de entrenamiento de memoria realizados durante un periodo de 30 años
(Bjorklund, Miller, Coyle y Slawinski, 1997). Los primeros investigadores rara-
mente plantearon sus hallazgos en niños pequeños en términos de un uso de
estrategias correcto pero ineficaz, aparentemente porque suponían una desvia-
ción de la perspectiva teórica dominante. Tales hallazgos parecían reflejar de
algún modo patrones atípicos y “ruido” en los datos. Ahora parece evidente, sin
embargo, que tales hallazgos no fueron una peculiaridad o un error experimen-
tal, sino más bien el patrón característico del desarrollo estratégico.
2. La función de la base de conocimientos en la memoria
Uno de los hallazgos más interesantes de las últimas décadas ha sido el efecto
que tiene sobre el recuerdo infantil la familiaridad de los niños con el material
que tiene que ser recordado (ver e.g., Hdz. Blasi, 1994; Hdz. Blasi y Soto, 1997,
1998, para una revisión). Algunos investigadores han propuesto que las diferen-
cias evolutivas e individuales en las bases de conocimiento de los niños explicarí-
an mejor que ningún otro factor la varianza observada en el uso de la memoria
estratégica (e.g., Alexander y Schwanenflugel, 1994; Hasselhorn, 1995). Ade-
más, los potentes efectos de la base de conocimientos no sólo tienen lugar en
relación con la memoria estratégica, sino que también se ha demostrado que
afectan a la memoria a corto plazo (e.g., Chi, 1978; Schneider, Gruber, Gold y
Opwis 1993), al recuerdo de textos (e.g., Recht y Leslie, 1988), y al recuerdo de
historias (e.g., Schneider, Körkel y Weinert, 1989). Los investigadores no sólo
han documentado la influencia de la base de conocimientos en la memoria de los
niños sino que también han desarrollado modelos que dan cuenta de dicho fenó-
meno. Por ejemplo, Bjorklund (1987) propuso que disponer de una base de
conocimientos elaborada puede afectar a la memoria al menos de tres modos: (1)
incrementando la accesibilidad de elementos específicos; (2) haciendo relativa-
mente poco costosa la activación de relaciones entre series de elementos; y (3)
facilitando el uso de estrategias intencionalmente empleadas. El conocimiento
puede ser un gran igualador, compensando la menor velocidad de procesamien-
to de los niños pequeños (e.g., Case, Kurland y Goldberg, 1982), o las más
pobres habilidades de aprendizaje general de los niños con bajo CI (e.g., Schnei-
der et al., 1989), por ejemplo, o la aproximación menos estratégica a muchos
problemas (e.g., Bjorklund y Zeman, 1982). Ciertamente aún quedan muchas
cuestiones abiertas y distintas polémicas por resolver. Por ejemplo, los distintos
investigadores interpretan aún de forma muy diferente el grado y el modo en
que la base de conocimientos ejerce su influencia sobre las tasas de recuerdo
infantiles (ver e.g., Bjorklund, Muir-Broaddus y Schneider, 1990; Chi y Ceci,
1987; Ornstein, Baker-Ward y Naus, 1988; Schneider, 1993; o Hdz. Blasi y
Soto, 1998, para una revisión de las posiciones más importantes). Sin embargo,
incluso en este caso, serían pocos los autores que estarían en desacuerdo con la
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posición que sostiene que las diferencias evolutivas en la base de conocimientos
contribuyen de una manera muy significativa a explicar las diferencias evolutivas
en las tasas de recuerdo.
3. El desarrollo de la memoria a corto plazo y de trabajo
La investigación realizada durante los pasados 30 años ha permitido docu-
mentar el desarrollo de las habilidades de la memoria a corto plazo de los niños,
así como la relación de la memoria a corto plazo (y de trabajo) con otros aspectos
de la cognición (e.g., Baddeley y Hitch, 1974; Case, 1985; Cowan, 1997b;
Dempster, 1985; Gathercole, 1998). Aunque se sabía desde hace tiempo que la
amplitud de dígitos recordados se incrementa con la edad (ver Dempster, 1981
para una revisión), las investigaciones han descubierto muchos de los factores
responsables de estas diferencias evolutivas. Por ejemplo, los niños con un cono-
cimiento más detallado de la información que se debe recordar muestran ampli-
tudes mayores de memoria que los niños (o los adultos) que poseen un conoci-
miento menos detallado (e.g., Chi, 1978; Schneider et al., 1993). Parece ser que
este efecto beneficioso del conocimiento sobre la amplitud de memoria está
mediado por una velocidad de procesamiento más rápida, de manera que cuanto
más detallado es el conocimiento de unos estímulos, más rápidamente se proce-
san y mayor resulta la amplitud de memoria. La importancia de la velocidad de
procesamiento (o tasa de articulación en la teoría de Baddeley de 1986) ha sido
demostrada en estudios en los que se ha visto que la longitud media de la ampli-
tud de memoria propia varía en función de la cantidad de tiempo que lleva arti-
cular los diferentes estímulos, aspecto que a su vez varía con la edad para la
mayoría de los mismos (e.g., Case et al., 1982; Hulme, Thomson, Muir y Law-
rence 1984). De hecho, las diferencias en la cantidad de tiempo que lleva articu-
lar las palabras utilizadas para nombrar los números en distintas lenguas expli-
can las diferencias culturales que han sido observadas en la amplitud de dígitos
(e.g., entre niños chinos y americanos, Chen y Stevenson, 1988; Geary, Bow-
Thomas, Fan y Siegler, 1993).
En otros estudios, se ha demostrado que la memoria de trabajo de los niños es
un componente importante en otros aspectos de la cognición. Por ejemplo, los
niños con problemas de lectura y de matemáticas muestran a menudo déficits
significativos en su memoria de trabajo (e.g., de Jong, 1998; Geary, Brown y
Samaranayake, 1991; Siegel y Ryan, 1989; Swanson, Ashbaker y Lee, 1996). Los
investigadores han propuesto también que la memoria de trabajo constituye un
importante proceso de nivel básico en la inteligencia medida psicométricamen-
te. Por ejemplo, Miller y Vernon (1996) analizaron una muestra de niños de
entre 4 y 6 años de edad y correlacionaron su memoria de trabajo con sus pun-
tuaciones en CI, encontrando una relación significativa entre CI y memoria de
trabajo (.82), que permaneció constante incluso después de controlar los posibles
efectos del tiempo de reacción y de la edad.
4. El desarrollo de la memoria en los bebés
Uno de los hallazgos más importantes de los pasados 30 años ha sido la
demostración de la presencia de notables habilidades de memoria entre los bebés
preverbales y los niños muy pequeños. Algunas de las investigaciones más desta-
cadas sobre las habilidades de memoria de los bebés han sido realizadas por
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Carolyn Rovee-Collier y sus colaboradores, quienes utilizando técnicas de condi-
cionamiento demostraron la presencia de memoria en bebés pequeños durante
periodos de tiempo relativamente largos (ver e.g., Rovee-Collier, Sullivan,
Enright, Lucas y Fagen, 1980; Rovee-Collier, 1990; Rovee-Collier y Gerhards-
tein, 1997). En su procedimiento más conocido, se ata un lazo a uno de los tobi-
llos del bebé y se conecta éste a un móvil que se encuentra suspendido sobre la
cuna. Los bebés aprenden con rapidez que el móvil se mueve cuando ellos agitan
su pie, y, de este modo, realizan pronto sucesivos movimientos de pie, contro-
lando el movimiento de los móviles que están sobre sus cabezas. En el experi-
mento clásico, el lazo no está conectado al móvil durante los primeros 3 minu-
tos, por lo que las patadas no lo hacen oscilar en modo alguno (línea base del
periodo de no refuerzo). A este periodo le sigue otro de 9 minutos de refuerzo en
el que el lazo y el móvil están conectados, y en el que, por tanto, los niños apren-
den rápidamente a agitar el pie para hacer oscilar el móvil. Tras un periodo de
espera (que va de minutos a semanas), los bebés son “conectados” de nuevo al
dispositivo. Si la tasa de agitación del pie tras estos periodos de espera es mayor
(en comparación con la línea base), se acepta la presencia de memoria; si es
menor, se acepta la presencia de olvido. Usando este paradigma y otros paradig-
mas similares, Rovee-Collier y sus colaboradores han sido capaces de delimitar
con los años una función para describir la evolución de la memoria a largo plazo
en los bebés desde los 2 meses a los 18 meses de edad (ver Figura 1). La figura
muestra claramente la existencia de un impresionante desarrollo de la memoria
a largo plazo, especialmente entre los 6 y los 18 meses de edad, pero también
muestra que el conjunto de este desarrollo no es brusco. Así, por ejemplo, los
bebés de 2 meses pueden recordar el condicionamiento del móvil durante 1 día
pero no durante 3 días, y los bebés de 3 meses pueden recordar perfectamente
dicho condicionamiento durante 3-4 días pero no más allá de 6-8 días (Harts-
horn, Aaron, Livolsi, Hille y Rovee-Collier, 1995). 
FIGURA 1
Duración máxima del recuerdo de un condicionamiento en bebés de 2 a 18 meses de edad.
(Adaptado de Rovee-Collier, & Gerhardstein, 1997)
La mayor parte de los psicólogos evolutivos estaría de acuerdo en sostener que
el tipo de memoria evaluada por Rovee-Collier y sus colaboradores es implícita o
no declarativa. Es por ello que otros investigadores han tomado la imitación
diferida en los bebés como procedimiento para evaluar la presencia de memoria
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explícita o declarativa (ver e.g., Bauer, 1997; Meltzoff, 1995). En estos experi-
mentos, los bebés observan a un experimentador realizando un comportamiento
nuevo con un juguete desconocido para ellos. Poco tiempo después, se les entre-
ga a los bebés dicho juguete. Si los bebés exhiben el comportamiento nuevo con
mayor frecuencia que los bebés del grupo de control a los que no se les ha mos-
trado previamente dicho juguete, se asume que efectivamente han formado un
recuerdo a largo plazo para la acción que antes sólo habían observado. Los resul-
tados de investigaciones recientes son bastante llamativos, puesto que señalan
que los bebés de 9 meses ya dan muestras claras de imitación diferida para accio-
nes sencillas y que, incluso, pueden retener dichos recuerdos durante un año (ver
Bauer y Wewerka, 1995). Estos resultados indican que los bebés preverbales y
los niños de corta edad representan de hecho eventos en sus memorias a largo
plazo, y que, en condiciones adecuadas, pueden acceder a ellas varios meses más
tarde. Aunque, por supuesto, aún hay mucho que estudiar al respecto, la memo-
ria de los bebés ha dejado de ser un completo misterio para los investigadores.
5. El desarrollo de la memoria autobiográfica
Una de las áreas de investigación que ha emergido con fuerza en los años
ochenta y que se continúa mostrando extraordinariamente dinámica en la actua-
lidad es la memoria autobiográfica. Los primeros trabajos sobre los orígenes de la
memoria autobiográfica (y, por tanto, el fin de la “amnesia infantil”; ver e.g.,
Howe y Courage, 1993, para una revisión) partieron de la línea teórica trazada
por Katherine Nelson y sus colaboradores (e.g., Nelson, 1986, 1993b, 1996;
Fivush y Hudson, 1990). Gracias a la misma, se demostró que los niños peque-
ños recuerdan sucesos de su vida en términos de guiones o “scripts” familiares, y
que los padres guían los intentos de recuerdo de estos niños haciéndoles pregun-
tas y proporcionándoles distintas ayudas (e.g., ver Fivush, 1997; Hudson, 1990;
Reese, Haden y Fivush, 1993).
Durante los años noventa, el énfasis en la memoria autobiográfica de los niños
se trasladó a la investigación en torno a la fiabilidad de los niños como testigos,
y, en particular, en torno al grado en que sus testimonios pueden verse afectados
por preguntas sesgadas. Que la memoria es constructiva no constituye precisa-
mente un nuevo descubrimiento (e.g., Bartlett, 1932; Piaget y Inhelder, 1973),
y tampoco el hecho de que los adultos puedan ser fácilmente inducidos a crear
falsos recuerdos (e.g., Loftus, 1979). Sin embargo, las investigaciones, publicadas
en su mayoría a partir de 1990, han demostrado con claridad que los niños
pequeños son sustancialmente más sugestionables que los niños mayores y que
los adultos (e.g., ver Ceci y Bruck, 1993, 1998), a la vez que han permitido cono-
cer algunos de los factores que influyen en la precisión de la memoria de eventos
de los niños y la tendencia de éstos a sucumbir ante los efectos de preguntas
engañosas (ver e.g., Ceci, Bruck y Battin, 2000; Ornstein y Greenhoot, 2000;
Qin, Quas, Redlich y Goodman, 1997).
Estas investigaciones han demostrado lo frágil e inestable que puede llegar a
ser la memoria humana en ciertas condiciones. A pesar de todo, también se sabe
que incluso los niños muy pequeños pueden recordar eventos con gran precisión
y evitar sugestiones de otros (e.g., Baker-Ward, Gordon, Ornstein, Larus y
Clubb, 1993; Goodman, Hirshman, Hepps y Rudly, 1991), especialmente
cuando no son engañados por quien les entrevista (e.g., Ceci et al., 2000; Poole y
Lindsay, 1995), y cuando se les pide que recuerden la información central (en
oposición a información periférica) del evento que ellos han presenciado (e.g.,
239
Bjorklund, Bjorklund, Brown y Cassel, 1998; Hyman, Husband y Billings,
1995; Pezdek y Roe, 1995).
Hasta el momento, se ha presentado una visión general de lo que ha sido la
investigación sobre el desarrollo de la memoria infantil durante la última parte del
siglo XX y se han descrito algunos de los avances significativos acontecidos duran-
te este tiempo. Pero ¿se ha llegado a algún consenso general en torno al desarrollo
de la memoria, a alguna comprensión global sobre la naturaleza del desarrollo de la
memoria? Una vez más esta no es una pregunta fácil de responder. Sin embargo, sí
existen algunas ideas omnipresentes hoy en día en el campo sobre la naturaleza del
desarrollo de la memoria surgidas de los trabajos de investigación.
1) La memoria no es un concepto unitario, sino más bien un constructo bajo
el que se aglutinan un conjunto de procesos distintos relacionados entre sí por su
objetivo común de preservar información del pasado (e.g., Gathercole, 1998;
Perlmutter, 1988; Schneider y Bjorklund, 1998; Squire, 1992). Distintos aspec-
tos de la memoria muestran distintos patrones evolutivos. Algunos de estos pro-
cesos se desarrollan sustancialmente durante la niñez, como el recuerdo de la
información verbal, pero otros siguen diferentes trayectorias evolutivas e incluso
pueden manifestar escasos cambios durante la infancia (e.g., reconocimiento,
olvido, memoria implícita, y reminiscencia; ver Bjorklund, 2000).
2) En el curso del desarrollo, la memoria infantil se va haciendo prospectiva-
mente más estratégica y retrospectivamente más fiable. Sin embargo, debería
tenerse presente que el desarrollo del comportamiento estratégico se caracteriza
por su variabilidad (Siegler, 1994, 1996) y la recuperación de información pre-
viamente almacenada, por su naturaleza constructiva (Bartlett, 1932; Piaget y
Inhelder, 1973).
3) Parecen existir una serie de mecanismos generales que están implicados
causalmente en el desarrollo de la memoria infantil, si bien aún no se conocen
muy bien sus modos de actuación y sus interacciones. Entre ellos se incluye: la
aparición de la función simbólica (especialmente el lenguaje), los efectos de las
variables sociales y culturales, la emergencia de la conciencia, los límites de la
memoria de trabajo, y el papel de la base de conocimientos. El desarrollo del
cerebro subyace probablemente a muchos de estos principios, del mismo modo
en que, por ejemplo, se ha vinculado el desarrollo de la planificación con la
maduración del cortex prefrontal (Das, Kar y Parrila, 1998).
NUEVAS LÍNEAS DE TRABAJO EN EL DESARROLLO
DE LA MEMORIA
Centrarse en determinados temas y niveles de análisis en profundidad impli-
ca inevitablemente retrasar la focalización en otros. Además, como ya hemos
señalado, las tradiciones de investigación revisadas en el apartado anterior no
están exentas a veces de un cierto solapamiento teórico y conceptual, y, al mismo
tiempo, paradójicamente, de una gran heterogeneidad. Sin embargo, una valora-
ción del conjunto de las investigaciones descritas parece mostrar de forma evi-
dente, más allá de las respectivas particularidades, que la mayor parte de los tra-
bajos experimentales de los últimos 30 años sobre el desarrollo de la memoria en
los niños se han centrado de manera dominante en temáticas evolutivas relacio-
nadas con el estudio de: 1) el recuerdo intencional o voluntario, 2) la memoria
lingüística o verbal (en oposición a las formas de memoria no verbales), 3) la
memoria a corto plazo, y 4) la memoria declarativa o de hechos (en oposición a la
memoria de tipo procedimental). Dicho de otro modo, las investigaciones de
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este período parecen haberse focalizado en el recuerdo intencional o voluntario
de palabras y hechos (codificados y recuperados asimismo lingüísticamente),
durante períodos de tiempo relativamente breves. Además, la mayor parte de
estas investigaciones han implicado: 1) el estudio en condiciones de laboratorio o
equivalentes, en oposición a condiciones naturales, 2) pocas referencias a la moti-
vación y a los factores sociales, 3) la asunción de una perspectiva no interactiva, y
4) un punto de vista universalista sobre el desarrollo. Por todo ello, sería aconse-
jable a nuestro juicio que las investigaciones de las próximas décadas hicieran un
esfuerzo importante en rectificar las consiguientes deficiencias.
Las investigaciones sobre el desarrollo de la memoria se han visto asimismo
limitadas en lo que se refiere a sus posibles niveles de análisis. A este respecto,
creemos que las ideas de David Marr (1982) sobre la visión, aplicadas por Ruiz
Vargas (1994) a la memoria humana, pueden contribuir significativamente a
comprender mejor esta cuestión en relación con el desarrollo de la memoria.
Según Marr, para que un mecanismo de procesamiento de la información pueda
ser verdaderamente comprendido se hace necesario entenderlo a tres niveles de
análisis relativamente independientes. El nivel 1, o nivel de la “teoría de cálculo”
(i.e., el nivel conductual), se ocuparía fundamentalmente de contestar a tres pre-
guntas: “¿Cuál es el propósito de las computaciones realizadas por dicho meca-
nismo?”, “¿Por qué son apropiadas dichas computaciones?” y “¿Cómo se com-
porta el mecanismo de procesamiento?”; el nivel 2, o nivel de “representación y
algoritmo” (i.e., el nivel simbólico o propiamente cognitivo), se interesaría sobre
todo en contestar a la pregunta: “¿Cómo opera el mecanismo de procesamiento
en términos de sus representaciones de entrada y salida, y de sus reglas o algorit-
mo de transformación?”; y, finalmente, el nivel 3, o nivel de “implementación en
el soporte físico” (i.e., nivel biológico), se centraría especialmente en dar respues-
ta a la pregunta: “¿Cómo puede implementarse físicamente el mecanismo de
procesamiento?”. Desde nuestro punto de vista, durante los últimos 30 años la
mayoría de los investigadores evolutivos que han estudiado la memoria infantil
se han centrado parcialmente en el nivel 1 (en concreto, en la cuestión “¿Qué
hacen los niños para recordar?”), y en el nivel 2, es decir, el simbólico o cogniti-
vo (i.e., ¿Cómo cambian evolutivamente —en términos computacionales— los
mecanismos de memoria infantiles?”). A nuestro entender, los investigadores
evolutivos han obviado generalmente una cuestión importante en el nivel 1
(“¿Por qué o para qué la memoria funciona y se desarrolla?”) y de forma casi
absoluta el nivel 3 (i.e., “¿Cómo se implementa físicamente el desarrollo de la
memoria?”). Las investigaciones futuras necesitan centrarse también en estos
hasta ahora niveles postergados de análisis.
Con estas observaciones en mente, se van a sugerir a continuación cinco líne-
as de trabajo a las que, a nuestro juicio, los investigadores del desarrollo de la
memoria deberían ir prestando mayor atención conforme nos introduzcamos en
el nuevo milenio. Entre las líneas propuestas, hay algunas que han recibido
relativamente poca atención en el pasado, pero también se incluyen nuevas
aproximaciones a algunas líneas de investigación tradicionales. Esta lista es, por
supuesto, una lista parcial. Es necesario seguir estudiando temas como la
memoria en los bebés y la memoria de trabajo, así como algunos temas olvida-
dos, como el desarrollo de la memoria no verbal en los niños (e.g., Ratner y
Foley, 1994). La relación entre el desarrollo de la memoria y otras formas “supe-
riores” de cognición, como la comprensión (e.g., Kuhn, 2000), también necesi-
ta una mayor atención investigadora. En este sentido, la selección que aquí se
presenta refleja tan solo nuestros “top five” de una lista que podría haber sido
mucho más larga.
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1. Neuropsicología del desarrollo de la memoria
Las neurociencias cognitivas se han ido poniendo de moda en psicología desde
su emergencia a mitad de la década de los ochenta (ver Segalowitz, 1994, para
una revisión histórica). Relacionar el desarrollo cognitivo con el desarrollo del
cerebro se ha convertido en un reto extremadamente interesante para muchos
investigadores cognitivos y evolutivos (e.g., Bjorklund, 2000; Byrnes y Fox,
1998; Dawson y Fisher, 1994; Johnson, 1993, 1997, 1998), que asumen que el
procesamiento de la información es una función del cerebro, y, en consecuencia,
estiman que “la psicología de la información no puede progresar aislada de la
neurología y la biología molecular” (Das et al., 1998, p. 26). Parece plausible
además que la cultura y las interacciones sociales expresen sus influencias en el
comportamiento y en la cognición a través de los efectos que aquellas producen
en los contenidos del cerebro en desarrollo, así como en su organización y su
estructura corticales (e.g., Gottlieb, Wahlsten y Lickliter, 1998; Hdz. Blasi, en
prensa; Luria, 1973; Donald, 1991).
En el ámbito del desarrollo de la memoria infantil, se observa en estos
momentos un énfasis creciente en la necesidad de tomar una mayor conciencia
de las perspectivas neurocientíficas así como de interactuar más con ellas (e.g.,
Gathercole, 1998; Nelson, 1997; Schneider y Bjorklund, 1998). Por ejemplo,
Gathercole (1998) comenta y realza las investigaciones recientes en neuropsico-
logía en su revisión, en particular en lo referente al modelo de memoria de tra-
bajo de Baddeley y Hitch (1974). Sin embargo, aún se sabe bastante poco sobre
la neuropsicología del desarrollo de la memoria, tanto a nivel de descripción
como de explicación. Tal vez la única excepción a esta norma sea hasta cierto
punto la neuropsicología de la memoria en los bebés, ejemplificada por el traba-
jo de Charles Nelson y sus colaboradores (ver Nelson, 1994, 1995, 1997, para
obtener una visión general).
La investigación neuropsicológica puede influir en el estudio del desarrollo de la
memoria en varias maneras. Por ejemplo, investigaciones recientes que comparan
las habilidades de imitación diferida de adultos con cierto tipo de lesiones cerebra-
les han arrojado luz sobre la naturaleza de la memoria de los bebés y de los niños
pequeños (McDonough, Mandler, Mckee y Squire, 1995). Los adultos con lesiones
en el hipocampo son incapaces de adquirir nuevos recuerdos explícitos/declarativos
(i.e., memoria con conciencia), aunque son capaces de formar nuevos recuerdos
implícitos/no declarativos (i.e., memoria sin conciencia). McDonough y sus cola-
boradores (1995) administraron a un grupo de amnésicos tareas de memoria decla-
rativa (que fallaron), y tareas de imitación diferida, parecidas a las que se pasan a
bebés de 1 año (e.g., Bauer, 1997). Los adultos con lesiones cerebrales también falla-
ron estas últimas tareas, sugieriendo así que el mismo tipo de sistema de memoria
que subyace a la memoria explícita, tal como se refleja en tareas de memoria de
recuerdo libre y reconocimiento, subyace a la imitación diferida. Esta hallazgo
implica “que los sistemas neurológicos que subyacen al recuerdo a largo plazo están
presentes, al menos de una forma rudimentaria, hacia el comienzo del segundo año
de vida” (Schneider y Bjorklund, 1998, p. 474).
Aunque nosotros pensamos que es importante que los investigadores en el
desarrollo de la memoria se vayan familiarizando con las técnicas neuropsicoló-
gicas y con sus hallazgos empíricos, también creemos que es importante no per-
der de vista los niveles conductuales y cognitivos mientras se mira al cerebro (ver
Bjorklund, 1997a). Los niveles de explicación biológicos no deberían reemplazar
a las teorías de nivel psicológico, sino ser integrados con ellas, para obtener así
una perspectiva verdaderamente adecuada del desarrollo de la memoria.
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2. Modelos evolucionistas del desarrollo de la memoria
Durante la pasada década, los psicólogos evolutivos han ido aplicando cada
vez más aspectos de la teoría de la evolución de Darwin al desarrollo humano
(ver Bjorklund, 1997a; Geary y Bjorklund, 2000). Esto se ha podido ver muy
claramente en el ámbito del desarrollo social (e.g., Belsky, 1997; Belsky, Stein-
berg y Draper, 1991, sobre la aplicación de la teoría de la inversión parental a los
diferentes estilos de apego y las posteriores estrategias de emparejamiento), si
bien los aspectos del desarrollo cognitivo no han sido del todo ignorados (e.g.,
Baron-Cohen, 1995, para la teoría de la mente, o Geary, 1995, 1996, para el exa-
men de las diferencias de género en matemáticas). Sin embargo, se ha prestado
escasa atención por parte de los psicólogos evolucionistas al desarrollo de la
memoria.
No se van a describir aquí las tesis principales de la psicología evolucionis-
ta (ver e.g., Barkow, Cosmides y Tooby, 1992; Buss, 1995, 1999), si bien es
necesario subrayar que la explicación evolucionista se interesa fundamen-
talmente por la función adaptativa del comportamiento; es decir, por el papel
adaptativo que puede estar jugando un determinado comportamiento en el
momento presente, y también, de forma complementaria, por el papel adap-
tativo que podría haber jugado en el curso de la evolución. Para los psicólogos
evolutivos (i.e., del desarrollo), puede resultar especialmente interesante la
idea de que ciertos comportamientos, características, o formas de cognición
puedan estar al servicio de una determinada función adaptativa tan solo en un
momento dado del desarrollo (e.g., Bjorklund, 1997b; Bjorklund y Pellegri-
ni, 2000, en prensa; Geary y Bjorklund, 2000). Desde esta perspectiva, se
sostiene que los organismos jóvenes deben adaptarse a entornos diferentes de
los organismos mayores, encontrándose especialmente bien preparados para
hacerles frente.
Si se aplicara el pensamiento evolucionista al desarrollo de la memoria, la pre-
gunta importante sería esta: “¿Qué tipo de funcionamiento de la memoria
podría ser adaptativo para el bebé y el niño pequeño?” o, si se prefiere, “¿Qué
tipos de habilidades de memoria deberían desarrollarse en los primeros momen-
tos de la vida, y qué tipos podrían desarrollarse más tarde?” Desde este punto de
vista, tendría sentido, por ejemplo, que la memoria implícita funcionara correc-
tamente desde los primeros momentos de la vida y que la memoria explícita se
desarrollara a un ritmo más lento. Por otra parte, se podrían tomar modelos de
evolución cognitiva humana (i.e., filogénesis cognitiva) y aplicarlos al desarrollo
cognitivo (i.e., ontogénesis cognitiva). Por supuesto, esto debería realizarse con
cuidado, puesto que hoy en día se sabe que la filogénesis y la ontogénesis no tie-
nen por qué seguir necesariamente el mismo curso (Morss, 1990; Charlesworth,
1992), pero, en cualquier caso, las teorías en un dominio podrían aportar infor-
maciones relevantes a las teorías en el otro. 
3. Procesos de memoria implícita en los niños
Una tercera línea de trabajo estimulante para el futuro es el tema de la memo-
ria implícita, es decir, la memoria sin conciencia, sobre todo si se estudia simul-
táneamente con el aprendizaje implícito y la significación de la cognición
inconsciente en general. El aprendizaje y la memoria implícitos son temas rela-
tivamente nuevos para los psicólogos evolutivos que trabajan en cognición, y,
dado el gran interés existente en la actualidad entre ellos, “sería sorprendente si
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no se produjeran más trabajos sobre el desarrollo de la memoria implícita en un
futuro cercano” (Schneider y Pressley, 1997, p. 77). Una buena parte de la
investigación sobre la cognición implícita en los niños ha sido guiada por la
teoría de la redescripción representacional de Karmiloff-Smith (1992). Básica-
mente, esta autora propone la existencia de diferentes formas de “conocimien-
to”, siendo la más básica de ellas la implícita, o, si se prefiere, el conocimiento
sin conciencia. Este es el nivel en que la mayor parte de nosotros “conocemos”
las reglas lingüísticas, y es también el modo en que una araña “sabe” cómo
tejer una red. Las representaciones se hacen más explícitas (conscientes y dis-
ponibles para la conciencia) a medida que los niños se rerepresentan su conoci-
miento a sí mismos, algo que recuerda poderosamente el concepto piagetiano
de abstracción reflexiva (Piaget, 1971). De esta manera, el estudio de los pro-
cesos implícitos se convierte en algo no sólo interesante por sí mismo sino ade-
más por sus eventuales relaciones con el desarrollo de los procesos explícitos,
conscientes.
Uno de los problemas asociados con esta línea de investigación es que la
memoria implícita no es tampoco, como la memoria en general, un concepto
unitario. El término es ambiguo y, de hecho, algunos investigadores han trata-
do de hacer algunas distinciones más precisas en el pasado (e.g., Ausley y Gut-
tentag, 1993). A nuestro juicio, es posible distinguir al menos tres significados
diferentes de memoria implícita: 1) procedimientos implícitos, es decir, procedi-
mientos o estrategias de memoria de los que uno no es consciente en el momen-
to actual, como cuando se recuperan de la memoria grupos de elementos rela-
cionados sobre la base de una activación relativamente automática de sus
relaciones semánticas (e.g., Bjorklund y Zeman, 1982, Bjorklund, 1985, 1987).
Esta acepción podría igualmente relacionarse con los tipos de memoria no
declarativa descritos por Zola-Morgan y Squire (1990, 1993) (habilidades, pri-
ming, disposiciones, no asociaciones), e incluso con un trabajo reciente de Sie-
gler y Stern (1998) sobre la resolución de problemas aritméticos de tres dígitos
(e.g., a+b-b=?), que sugiere que los niños son capaces de utilizar eficientemente
una estrategia antes de ser conscientes de ella; 2) memoria involuntaria o no inten-
cional, es decir, la información que es recordada sin una intencionalidad cons-
ciente (e.g., Zinchenko, 1939, citado en Zinchenko, 1967). Esto puede suceder
en el contexto de una tarea explícita de memoria (e.g., recordar el color y la
forma de las tarjetas utilizadas en una tarea de organización), una tarea explíci-
ta que no sea de recuerdo (e.g., resolver un problema o jugar con unas tarjetas),
e incluso en el contexto de actividades no planificadas en la vida cotidiana (e.g.,
mirar a una persona o a un coche mientras se está paseando); y 3) almacén de
memoria a largo plazo, es decir, la información previamente almacenada que es
utilizada mientras se realizan otras actividades cognitivas. Este último signifi-
cado nos lleva directamente al interesante tema de las relaciones evolutivas
entre memoria y cognición.
Varios psicólogos evolutivos cognitivos han empezado ya programas sistemá-
ticos con el fin de comprender mejor los procesos implícitos en los niños (e.g.,
Drummey y Newcombe, 1995). En general, los investigadores están encontran-
do escasas o nulas diferencias evolutivas en la memoria implícita, comparativa-
mente con la memoria explícita, así como una independencia entre los dos siste-
mas de memoria (e.g., Hayes y Hennessy, 1996; Russo, Nichelli, Gibertoni y
Cornia 1995). Se ha sugerido también que la memoria implícita es ontogenética
y filogenéticamente hablando una adquisición más temprana que la memoria
explícita, basada en estructuras cerebrales más básicas y primitivas (e.g., Reber,
1989, 1992; Ruiz Vargas, 1994).
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4. Nuevas aproximaciones al desarrollo de las estrategias
Se han descubierto muchas cosas sobre el desarrollo de las estrategias desde el
estudio pionero de Flavell y colaboradores de 1966. A pesar de este éxito, ya
comentado brevemente con anterioridad, creemos que aún queda mucho por cono-
cer, y que nuevos modelos, teorías, y perspectivas están surgiendo en la actualidad
para mostrar el camino. Incluso en plena emergencia de la era de las neurociencias
y de la psicología evolucionista, muchas cosas deben ser comprendidas a este nivel
de análisis mientras se “mira” al cerebro y a otras especies (Hdz. Blasi, en prensa).
Recientemente, Bjorklund y Douglas (1997, p. 234) han propuesto cuatro
temas para el futuro de la investigación en el ámbito de la memoria estratégica:
la variabilidad estratégica, las estrategias que se desarrollan en contextos más
naturales que las estrategias escolares, las diferencias y similitudes culturales en
el desarrollo de las estrategias de memoria, y la enseñanza de estrategias de tipo
escolar. Cada uno de ellos constituye un área poco estudiada aún, y requiere de
nuevas aproximaciones a algunos viejos temas. A continuación, se comentará con
mayor detalle uno de los temas señalados con anterioridad, el de la variabilidad
estratégica.
En la anterior presentación sobre los logros significativos en el estudio del
desarrollo de la memoria durante los pasados 30 años, se mencionó el descubri-
miento reciente de que los niños disponen de una gran variedad de estrategias
para utilizar ante cualquier tipo particular de problemas, sugiriéndose una
mayor variabilidad en el uso de estrategias, y una perspectiva teórica diferente
sobre la naturaleza misma del desarrollo cognitivo (e.g., Siegler, 1995, 1996).
Por ejemplo, Coyle y Bjorklund (1997) presentaron a niños de segundo, tercero
y cuarto de primaria series de cinco ensayos relativos a tareas mnemotécnicas de
organización, en los que se empleaban diferentes grupos de palabras relacionadas
categorialmente en cada ensayo. Se permitía a los niños estudiar las palabras
durante un periodo de dos minutos previo a cada ensayo, durante el cual varias
estrategias de estudio fueron observadas: clasificación, designación categorial, y
repetición. Los niveles de agrupamiento de los elementos recordados durante la
fase de recuerdo libre fueron asimismo considerados como una cuarta estrategia
cuando estaban por encima del nivel esperado por azar. Coyle y Bjorklund
encontraron que los niños de todas las edades utilizaban estrategias múltiples en la
mayor parte de los ensayos, aunque el uso de múltiples estrategias se incremen-
taba con la edad (número medio de estrategias utilizadas por ensayo = 1.62,
1.91, y 2.40 para los niños de los cursos 2º, 3º y 4º respectivamente). Dentro de
cada grupo de edad, los niños que utilizaban más estrategias en un ensayo gene-
ralmente recordaban más palabras (aunque esta relación no fue estadísticamente
significativa para los niños más pequeños hasta los dos últimos ensayos). Los
niños de todas las edades también mostraron una variabilidad importante (y
equivalente) en las estrategias que empleaban en los distintos ensayos, cambian-
do frecuentemente de estrategias entre los ensayos (i.e., una mayor variabilidad
estratégica en su acepción más concreta). En lo referente a la relación entre varia-
bilidad y recuerdo, no se observó ningún patrón consistente para los niños de
segundo y tercero de primaria. Sin embargo, los niños de cuarto mostraron
correlaciones negativas significativas, aunque moderadas, entre recuerdo y varia-
bilidad estratégica. Es decir, cuanto más estables fueron los niños de cuarto de
primaria en el uso de estrategias, mayores tendían a ser sus niveles de recuerdo.
En otra investigación similar, realizada con niños superdotados que cursaban
desde segundo a cuarto de primaria, se encontró que éstos utilizaban estrategias
múltiples tan frecuentemente como los niños no superdotados, pero recordaban
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más palabras por ensayo y mostraban niveles más bajos de variabilidad estratégi-
ca que sus pares no superdotados (Coyle, Reed, Gaultney y Bjorklund, en pren-
sa). Además, la variabilidad estratégica estuvo más consistentemente (y negati-
vamente) relacionada con la tasa de recuerdo para los niños superdotados que
para los no superdotados. En definitiva, estas investigaciones muestran la exis-
tencia de relaciones estables entre el uso de estrategias múltiples, la variabilidad
estratégica, y la tasa de memoria, haciendo evidente que la variabilidad en las
tareas cognitivas es algo más que “ruido”.
Otra investigación ha demostrado que los niños muestran patrones coheren-
tes de uso estratégico durante los periodos de estudio de 2 minutos, con algunas
estrategias que aparecen juntas (i.e., dentro del mismo intervalo de 30 segundos)
con una frecuencia mayor a la esperable por azar (e.g., clasificación y designación
categorial), y con otras que aparecen juntas con menor frecuencia de la esperable
(e.g., clasificación y repetición). Los niños mayores y los niños con mayores tasas
de recuerdo muestran así una mayor evidencia de organización temporal que los
niños pequeños y los niños con menores tasas de recuerdo (Hock, Park y Bjor-
klund, 1998; Park, Hock y Bjorklund, 1999). En conjunto, estas investigacio-
nes sugieren que el uso de estrategias múltiples y variables es más complicado de
lo que investigaciones anteriores habían mostrado, e indica que, en cuarto curso
de primara, la mayoría de los niños muestran patrones temporales relativamente
estables de uso estratégico. Nosotros pensamos que esta identificación del uso de
estrategias múltiples y variables, así como sus relaciones con las tasas de recuer-
do, conducirán eventualmente a una mejor comprensión del desarrollo cogniti-
vo de los niños en general, y de la memoria estratégica en particular.
5. La construcción y la destrucción de los recuerdos infantiles
Si cada vida individual es en sí misma una Historia, lo que se llama memoria
autobiográfica es básicamente una historia personal, o una narración. Este es un
importante principio que hay que tener en mente para comprender la memoria
autobiográfica puesto que sintetiza dos de sus más notables características: la
memoria autobiográfica se construye en un contexto social, y es codificada y recu-
perada a través de un código lingüístico. Esto significa que nuestros recuerdos
sobre el pasado dependen en buena parte de la interacción social y del lenguaje,
pero también significa que los recuerdos personales pueden ser destruidos en
parte o significativamente modificados por los usos lingüísticos y las interaccio-
nes sociales bajo ciertas circunstancias. De hecho, un principio básico en la inves-
tigación sobre los niños testigos es que “incluso los niños preescolares muy peque-
ños son capaces de suministrar declaraciones precisas y altamente detalladas de
interacciones previas, siempre que los adultos que tienen acceso a ellos no hagan nada para
usurpar sus recuerdos” (Ceci y Bruck, 1998, p. 713). Dicho de otra forma, uno de los
rasgos más distintivos de la memoria humana es su naturaleza constructiva y tam-
bién, aunque en ocasiones se olvida, su naturaleza destructiva. Sin embargo, aún
se sabe relativamente poco sobre estas características en los niños. La mayor parte
de las investigaciones se han centrado, comprensiblemente, en lo que los niños
recuerdan y en qué es lo que hacen para recordar, habiéndose prestado una menor
atención al olvido y a las “intrusiones” o falsos recuerdos (ver Bjorklund, 2000;
Ceci y Bruck, 1998; Goodman, Emery y Hauggard, 1998). El desarrollo de una
mejor comprensión de los procesos implicados en la creación de recuerdos verda-
deros y falsos en el curso evolutivo se convierte de esta forma en el quinto de los
desafíos propuestos para los próximos años.
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Desde esta perspectiva, tres líneas parecen especialmente prometedoras. Pri-
mera, la que se ocupa de estudiar la construcción social de la memoria, es decir,
la que trata de comprender mejor cómo padres, profesores y otras personas parti-
cipan en la identificación de los aspectos críticos de una experiencia y muestran
o ayudan a los niños a organizarlos en una secuencia temporal y espacial estable
(ver Fivush y Hudson, 1990). Durante la última década, se han recogido algunos
datos interesantes de carácter preliminar sobre este particular (ver e.g., Fivush y
Reese, 1992; Fivush, Haden y Adam, 1995), pero se hace necesario profundizar
más. Este tema puede ser además fácilmente relacionado desde un punto de vista
teórico con perspectivas distintas del enfoque de procesamiento de la informa-
ción, aunque muy sugerentes, como la sociohistórica, a través de, por ejemplo, la
idea de los recuerdos y los conocimientos compartidos (ver e.g., Edwards y Mer-
cer, 1987; Mercer, 1995; Middleton y Edwards, 1990; Mistry, 1997; Vygotsky,
1978).
Una segunda línea, ligada íntimamente a la anterior, es la de las relaciones entre
los recuerdos infantiles y el lenguaje, a través del análisis del discurso o las narra-
ciones (ver e.g., Nelson, 1989, 1993a, b, c; 1996). Hablar y recordar están proba-
blemente relacionados en maneras que aún no se comprenden completamente.
Una tercera línea es el testimonio infantil y la sugestionabilidad. Ciertamen-
te se han aprendido muchas cosas sobre este tema durante la pasada década,
como ya se ha señalado más arriba (ver también e.g., Loftus, 1997; Pezdek y
Banks, 1996; Zaragoza, Graham, Hall, Hirschman y Ben-Porath, 1995). Pero a
pesar de ello, aún queda mucho por estudiar. No se dispone de información sufi-
ciente sobre, por ejemplo, la duración de los recuerdos verdaderos y falsos, el tipo
de falsos sucesos que los niños y los adultos son más tendentes a aceptar como
potencialmente reales, y el papel de las diferencias individuales en la sugestiona-
bilidad y en la creación de falsos recuerdos; o sobre cómo distinguir con una pre-
cisión aceptable los recuerdos verdaderos de los falsos. Además, aún no se dispo-
ne de un marco teórico unificado y completo para la comprensión de la
sugestionabilidad infantil (Ceci y Bruck, 1998).
COMENTARIOS FINALES
El “Libro del Desarrollo de la Memoria en los Niños” está aún lejos de poder-
se concluir. Por el momento, se han recogido algunas informaciones relevantes
para algunos de sus capítulos, y se ha creado un esbozo relativamente bueno de
su Índice. Sin embargo, hay muchos capítulos que están casi en blanco, y es aún
demasiado pronto para saber si será necesario añadir, eliminar o corregir algunos
de los puntos del Índice.
En esta revisión, se trataba de ofrecer un breve resumen del estado de la cues-
tión de este Libro, mostrando en la primera parte algunos de los logros conse-
guidos hasta la fecha y, en la segunda parte, proponiendo algunas líneas de inves-
tigación prometedoras. Al hacer esto, nos ha parecido evidente que los capítulos
sobre las estrategias de memoria, la base de conocimientos, y el desarrollo del
almacén a corto plazo contienen ya mucha información. Durante los últimos 30
años, ha sido posible escribir muchas páginas importantes sobre las diferentes
estrategias, sus trayectorias evolutivas, los diferentes tipos de deficiencia estraté-
gica, y los efectos de la base de conocimiento en la eficiencia estratégica, entre
otras cosas. De igual manera, ha sido posible completar algunas páginas sobre el
desarrollo del almacén a corto plazo, los factores que afectan su desarrollo y la
relación entre memoria de trabajo y otras importantes habilidades cognitivas.
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Durante este mismo periodo, ha sido viable también escribir algunas páginas
verdaderamente nuevas y revolucionarias sobre temas como la ontogénesis de la
memoria en los bebés y el desarrollo de la memoria autobiográfica.
A pesar de estos capítulos relativamente llenos, existen otros que en la actua-
lidad contienen poco más que algunos comentarios introductorios, en especial,
el capítulo sobre las bases biológicas del desarrollo de la memoria. Estamos con-
vencidos de que las perspectivas neuropsicológica y evolucionista sobre el desa-
rrollo de la memoria deberían ser impulsadas con decisión en un futuro próximo.
El capítulo sobre la memoria implícita en los niños es igualmente en la actuali-
dad un capítulo muy corto. Una posible razón de esto parece encontrarse en la
creeencia de que hay relativamente pocos cambios con el paso del tiempo en la
memoria implícita, y, como es sabido, el cambio es precisamente la materia que
los psicólogos evolutivos encuentran más interesante. Sin embargo, la memoria
implícita constituye un importante tipo de memoria tanto en los adultos como
en los niños, y merece la atención de los investigadores, al menos hasta que nues-
tra base de datos se haya incrementado sustancialmente en comparación a lo que
es ahora. Finalmente, hay que señalar que, aunque se haya acrecentado notable-
mente en los últimos años nuestra comprensión sobre el desarrollo de la memo-
ria autobiográfica, especialmente a través del estudio de los niños como testigos,
es necesario conocer muchas más cosas sobre el origen y el desarrollo de la natu-
raleza constructiva (y destructiva) de los recuerdos infantiles.
Dada la complejidad de la cognición humana y de su desarrollo, es probable
que nunca podamos acabar de forma definitiva nuestro “Libro del Desarrollo de
la Memoria”. Sin embargo, creemos que el esfuerzo merece la pena, y que los
volúmenes actualizados del Libro deberían ser escritos no tan solo para psicólo-
gos, sino también para, y con, otros científicos (e.g., neurocientíficos, antropólo-
gos) y para gente profana interesada en la implicación de la memoria y de su
desarrollo en las situaciones de la vida cotidiana.
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Extended Summary
The main goals of this article are: 1) to select and to comment briefly on seve-
ral of the most outstanding insights that have been gained from research on
children’s memory development, and 2) to suggest some new directions for the
future. In the first major section, we focus on five areas in which we believe subs-
tantial knowledge has been accumulated: strategies, knowledge base, short-
term and working memory, infant memory, and autobiographical memory.
Concerning strategies, we describe how much we have learned about its deve-
lopmental function and the importance that the identification of mediational,
production, and utilization deficiencies has had on the field. Concerning know-
ledge and short-term and working memory development, we examine their
roles in memory development as a whole and also their impact on others aspects
of cognition. Concerning infant memory, we describe briefly the state of the art
and how this has contributed to reducing the mystery about this topic. Finally,
concerning the development of autobiographical memory, we point out some
advances about event recall and children’s witness memory.
Following this historical review, we examine the present conception of chil-
dren’s memory development. We illustrate the general consensus of  researchers
on several issues: 1) memory is not a unitary concept; 2) children’s memory
becomes increasingly strategic when related to prospective remembering, and
increasingly reliable when retrieving previously stored information; and 3) there
are some general explanatory principles involved in the development of chil-
dren’s memory (symbolic function, social and cultural variables, emergence of
consciousness, limits of working memory, and role of knowledge base), though
we still do not know well how they act and interact. We then describe some of
the deficits of research in this field, and, taking into account Marr’s ideas about
the levels of analysis of information processing mechanisms, identify which of
these levels we believe should be paid more attention in the near future. 
In the second major section, we suggest five directions for memory resear-
chers to pursue as we move into the new millennium: neuropsychology of
memory development, evolutionary models of memory development, implicit
memory, some new approaches to memory strategies, and the construction and
destruction of children’s memories. Concerning neuropsychology, we emphasize
the need for improving our knowledge about its relation to memory develop-
ment, assuming that cognitive psychology cannot progress isolated from neuro-
logy and molecular biology. However, we point out the need of not losing sight
of the cognitive and behavioural levels of analysis while looking at the brain.
Concerning evolutionary models of memory development, we argue that appl-
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ying Darwin’s ideas of natural selection and taking a “functional” approach to
understanding cognitive processes, will result in a more sophisticated unders-
tanding of memory and its development. Concerning the understudied topic of
implicit memory, we propose that it should be studied simultaneously with
implicit learning and the significance of unconscious cognition in general.
However, we point out that implicit memory itself is not a unitary pheno-
menon, and we suggest a tentative distinction among the various types of impli-
cit memory. Concerning strategy development, we suggest four understudied
areas for the future: strategy variability, strategies developed in naturalistic con-
texts, cross-cultural commonalities and differences, and teaching of school-type
strategies. Finally, concerning construction and destruction of children’s
memory, we argue that it is important to examine in greater depth the various
factors (e.g., social environment, language) involved in the creation of true and
false memories, and we identify some aspects not completely understood related
to children’s testimony and their suggestibility.
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